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Lernzugänge 
Der Verbindung von Theorie und Praxis kommt in der Ausbildung von Lehrpersonen eine zunehmende Be-
deutung zu. Lehr-Lern-Labore bieten die Gelegenheit, Praxisbezüge in eine Lehrveranstaltung zu integrieren 
und damit insbesondere auch in kurzen Sequenzen den Fokus auf die Verbindung von Theorie und Praxis 
zu legen. Im interdisziplinär angelegten Lehr-Lern-Labor ‚Lernfeld Lernstrategien und Lernprozessbeglei-
tung‘ an der Pädagogischen Hochschule Zürich werden die Studierenden gefordert, dem zyklischen Prozess 
von Lehr-Lern-Laboren folgend, theoriegestützte und praxisbezogene Kompetenzen zur Thematik Lernstra-
tegien und Lernprozessbegleitung zu erwerben, in Praxissequenzen umzusetzen und diese zu reflektieren. 
Eine dem Angebots-Nutzungs-Modell folgende Begleitstudie (Fragebogenerhebung mit n = 470 Studieren-
den) untersucht die Bedeutung der wahrgenommenen Qualität des Lehr-Lern-Labors, der Intensität der 
Nutzung unterschiedlicher Zugänge sowie von individuellen Ressourcen (Interesse, Relevanz der Thematik, 
Engagement und Selbstwirksamkeit) auf den Kompetenzerwerb der Studierenden. Zudem werden unter-
schiedliche Typen der Nutzung der Angebote identifiziert und nach Unterschieden in der Einschätzung der 
Lehrangebote, der Lernergebnisse und der individuellen Ressourcen untersucht. Ergebnisse zeigen, dass 
dem Praxisbezug als Kernelement des Lehr-Lern-Labors eine hohe Bedeutung zukommt, bei hoher Qualität 
der Lehrveranstaltung, einer intensiven Nutzung sowie hohem Engagement und Interesse. Die identifizierten 
Typen der Nutzung der unterschiedlichen Komponenten des Lehr-Lern-Labors unterscheiden sich insbe-
sondere in der Nutzungsintensität. 
Schlagwörter: Lehr-Lern-Labor – Angebots-Nutzungs-Modell – individuelle Ressourcen – Praxisbezug – 
Ausbildung angehender Lehrpersonen 
Teaching-Learning-Laboratories in teacher training 
and the impact of different learning approaches  
The importance of combining theory and practice is increasing in teacher training. Teaching-Learning- 
Laboratories offer the opportunity to integrate experiences of pre-service-teaching into a course to focus 
on combining theory and practice, in short sequences as well. In the interdisciplinary Teaching-Learning- 
Laboratory‚ learning strategies and the support in learning processes at Zurich University of Teacher Educa-
tion, student teachers are challenged to follow the cyclic process of teaching-learning laboratories, to acqui-
re theory-based and practice-related competences on learning strategies and learning process support, to 
implement them in practical sequences and to reflect on them. An accompanying research based in the 
offer-use-model (survey with n = 470 student teachers) examines the impact of the perceived quality of the 
course, the intensity of the use of different approaches as well as of individual resources (interest, relevance 
of the topic, commitment and self-efficacy) to acquire competences. In addition, different types on the use 
of different approaches are identified and examined on differences in the assessment of the course, the 
learning outcomes and the individual resources. Results show that practical sequences as a core element of 
the teaching-learning laboratory is of great importance, combined with a high quality of the course, inten-
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sive use and commitment and interest on a high level. The identified types on the use of the different 
approaches of the teaching-learning laboratory differ particularly in the intensity of use. 
Keywords: Teaching-Learning-Laboratory – offer-use-model – individual resources – element of practice – 
training of prospective teachers 
1 Einleitung 
Die Integration von Praxisbezügen in die erste Phase der Ausbildung gewinnt im 
Zuge der Reformen der Lehrer*innenbildung in Deutschland an Bedeutung (Terhart, 
2019) und erfolgt über die Einführung eines Praxissemesters (Artmann, Berendonck, 
Herzmann & Liegmann, 2018; König, Rothland & Schaper, 2018; Rothland & 
Biederbeck, 2018; Schüssler et al., 2014) bzw. eines Langzeitpraktikums (Keller-
Schneider, 2016; Kosinár, Gröschner & Weyland, 2019), von Lehr-Lern-Laboren 
(Baston et al., 2019; Dohrmann & Nordmeier, 2016; Fischer, Niesel & Sjuts, 2011; 
Rehfeldt, Klempin & Nordmeier, 2018) sowie in kasuistischen (Hummrich, Heben-
streit, Hinrichsen & Meier, 2016) und reflexionsorientierten Lehrveranstaltungen 
(Berndt, Häcker & Leonhard, 2017; Christof, Köhler, Rosenberger & Wyss, 2018). 
Forschungsbefunde zeigen jedoch, dass nicht in erster Linie der Umfang von Praxis 
und die damit einhergehende Menge an Erfahrung (Hascher, 2005) für die weitere 
Professionalisierung der Lehrpersonen von Bedeutung sind (Dieck et al., 2009, 
Gröschner et al., 2015), sondern insbesondere deren Integration ins Curriculum (Beck 
& Kosnik, 2002) und die Vernetzung der allgemeinen, theoriegestützten Zugänge 
mit den spezifischen Erfahrungen im Schulfeld (Allen & Wright, 2014). Auch wenn 
Erfahrungen im Schulfeld und schulpraktische Bezüge von den Studierenden sehr 
geschätzt werden, so können Praxiserfahrungen auch negativ erlebt und zu einer 
Verminderung des Kompetenzerlebens, der Selbstwirksamkeitsüberzeugung und 
der Erfolgszuversicht führen sowie zu einer Zunahme der Misserfolgsängstlichkeit 
beitragen (Keller-Schneider, 2018a). Praxis kann somit nicht per se als professionali-
sierend betrachtet werden (Rehfeldt et al., 2018), sondern soll als Gelegenheit ge-
nutzt werden, die im Schulfeld gewonnenen Erfahrungen mit allgemeinen, situati-
onsunspezifischen Theorien und Modellen zu verbinden und über diese metakog-
nitive Verarbeitung Erkenntnisse für ein professionelles Handeln als Lehrperson zu 
gewinnen (Keller-Schneider, 2018b). 
In der einphasigen Lehrer*innenbildung in der Schweiz1, aus welcher die referierte 
Studie stammt, ist die Integration von Praxisbezügen ein Kernelement der Ausbil-
dung. Reformen der schweizerischen Lehrer*innenbildung zielen darauf ab, in Pra-
xiselementen den Theoriebezug zu stärken. Im Rahmen der Ausbildungsreform 
                                                             
1 In der einphasigen Lehrer*innenbildung in der Schweiz werden Praxissequenzen und Praxisbezüge, wie 
bspw. Lehr-Lern-Labor-Seminare, in die Ausbildung integriert. Damit hebt sie sich von der zweiphasigen 
Ausbildung in Deutschland ab. 
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NOVA 09 wurde an der Pädagogischen Hochschule Zürich der Lehrveranstal-
tungstyp ‚Lernfeld‘ geschaffen, der, mit Lehr-Lern-Laboren vergleichbar, diesen The-
orie-Praxisbezug über Ansätze des forschenden Lernens ins Zentrum stellt (Keller-
Schneider, 2018b). 
Lehr-Lern-Labore sind Lernorte für professionelles Wahrnehmen und Handeln. Stu-
dierende entwickeln theoriegeleitet Lernangebote, die mit Schüler*innen in Univer-
sitätsräumen erprobt (‚Laborsituation‘)2, von den Studierenden reflektiert, überar-
beitet und erneut mit Schüler*innen erprobt werden (Dohrmann & Nordmeier, 
2016). Sie ermöglichen, als Lehrperson in komplexitätsreduzierten Lernumgebungen 
in der Interaktion mit Schüler*innen fokussiert auf einen spezifischen Aspekt des 
Handelns als Lehrperson Erfahrungen zu machen. Diese werden auf das Lernen der 
Lernenden bezogen reflektiert, um dabei Lernprozesse in ihrer Vielfalt zu erkennen 
und die Schüler*innen in ihrem Lernen zu begleiten (Brüning, 2018; Dohrmann & 
Nordmeier, 2016). Lehr-Lern-Labore sind in den Naturwissenschaften verbreitet 
(z. B. Rehfeldt et al., 2018), wobei sie auch in den Erziehungswissenschaften (Fischer 
& Feindt, o. J.) sowie in interdisziplinären Zugängen an Bedeutung gewinnen 
(Baston et al., 2019). In zyklisch ablaufenden Prozessen (Brüning, 2018; Dohrmann & 
Nordmeier, 2016), die sich im Planen und Bereitstellen einer Lernumgebung, in der 
Durchführung einer Lernsequenz mit Schülerinnen und Schülern, in der Beobach-
tung ihrer Handlungen und Lernprozesse und in der theoriegestützten Reflexion 
und Evaluation der Unterrichtssequenz manifestieren, konkretisiert sich forschendes 
Lernen der Studierenden als angehende Lehrpersonen. Dabei wird das Handeln der 
Lehrperson auf seine Bedeutung für das Lernen der Schüler*innen betrachtet. Nor-
mative Beurteilungen des ‚richtigen Handelns von Lehrpersonen‘ und des Vollzugs 
einer Planung treten in den Hintergrund. Durch diese Fokusverschiebung sollen sich 
die Studierenden als angehende Lehrpersonen mit der Heterogenität des Lernens 
der Schüler*innen auseinandersetzen, sich auf die Begleitung von Lernprozessen 
einlassen und damit auf die hohe Komplexität der schulischen Anforderungen in der 
eigenverantwortlichen Berufstätigkeit vorbereiten (Keller-Schneider, 2010; 2018b). 
Diese komplexen Anforderungen müssen so gestaltet sein, dass sie von den Studie-
renden als Herausforderungen angenommen werden und eine intensive Auseinan-
dersetzung auslösen, aus welcher Erkenntnisse hervorgehen. 
Der folgende Beitrag fokussiert auf die Frage, inwiefern die Nutzung unterschiedli-
cher Elemente eines Lehr-Lern-Labor-Seminars die Studierenden im Aufbau der zu 
                                                             
2 In diesem Punkt weicht das hier vorgestellte Lehr-Lern-Labor von der üblichen Definition von Lehr-Lern-
Laboren ab: Die Lernsequenzen mit den Schüler*innen finden nicht in Räumen der Pädagogischen 
Hochschule statt, sondern in den Klassenräumen der Schülerinnen und Schüler, d. h. in der den Lernenden 
vertrauten Lernumgebung. 
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erwerbenden Kompetenzen unterstützt und welche Faktoren zur Intensität der 
Nutzung beitragen. 
2 Theoretische Fundierung 
2.1 Lehr-Lern-Labore und die Bedeutung von Praxisbezügen für die 
Professionalisierung von angehenden Lehrpersonen 
Der Expertiseforschung folgend (Bromme, 1992; Gruber, Jansen, Marienhagen & Al-
tenmueller, 2010; Krauss & Bruckmaier, 2014), vollzieht sich der Aufbau von profes-
sionellen Kompetenzen in qualitativ sich unterscheidenden Phasen vom Novizen 
zum Experten. Das Novizenstadium zeichnet sich durch ein regelgeleitetes und ge-
ring vernetztes Wissen aus (Berliner, 2001;Dreyfus & Dreyfus, 1987; Keller-Schneider, 
2010; Neuweg, 2004), das sich jedoch nicht direkt in praktisches Handeln überführen 
lässt (Gruber & Renkl, 2000; Mandl & Gerstenmaier, 2000), sondern in einer aktiven 
(Renkl, 2011) und Kräfte in Anspruch nehmenden Auseinandersetzung (Keller-
Schneider, 2016) mit komplexen Anforderungen des schulischen Feldes weiterent-
wickelt werden muss, um handlungswirksam zu werden. In dieser Auseinanderset-
zung mit in konkreten Situationen sich stellenden Anforderungen werden Erkennt-
nisse aus Erfahrungen in die individuellen Wissensstrukturen integriert, was mit einer 
Transformation des Wissens (Neuweg, 2014) und zunehmenden Synergiebildungen 
einhergeht (Berliner, 2001; Neuweg, 2004). Um bereits im Studium eine Weiterent-
wicklung des regelgeleiteten Wissens anzuregen (Keller-Schneider, 2018b), sind pra-
xisbezogene Lehrveranstaltungen erforderlich, die durch ihre Ungewissheiten und 
Unvorhersehbarkeiten des dynamischen Geschehens eine Weiterentwicklung des 
Professionswissens fördern. Lehr-Lern-Labor-Seminare stellen dazu eine das Lernen 
angehender Lehrpersonen begünstigende Lernumgebung dar. 
2.2 Die subjektive Wahrnehmung von Anforderungen und ihre 
Bedeutung für die Nutzung von Lerngelegenheiten 
Lehrveranstaltungen zielen darauf ab, den Studierenden Wissen zu vermitteln und 
sie in ihrer Professionalisierung voranzubringen. Dazu werden unterschiedliche 
Lehrformate eingesetzt. In Lehrveranstaltungen, die dem Angebots-Nutzungs-An-
satz3 folgen, wird der individuellen Nutzung durch die Studierenden ein besonderes 
Gewicht beigemessen. Durch aktivierende, problemorientierte Lernsettings werden 
die Studierenden mit herausfordernden Aufgaben konfrontiert und als aktiv Er-
                                                             
3 Gemäß dem Angebots-Nutzungs-Modell von Fend (1998, 2002) und Helmke (2003) wird die Wirkung 
eines Lehrangebots nicht nur durch die Lehrenden, die von ihnen gestalteten Lernangebote und die 
Qualitätsmerkmale von Unterricht bestimmt, sondern auch durch die Nutzung der Angebote durch die 
Lernenden. 
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kenntnisse Konstruierende in ihr Lernen eingebunden. Wie diese Anforderungen 
wahrgenommen und mit welcher Intensität diese bearbeitet werden, ist individuell 
verschieden. Motivationale und volitionale Faktoren (Schiefele & Urhahne, 2000) 
sowie die Passung der Anforderungen ins Gefüge individueller Überzeugungen (Blö-
meke, Kaiser & Lehmann, 2008) wirken mit. Damit wird deutlich, dass nicht nur die 
Nutzung von Lerngelegenheiten von Bedeutung ist, sondern auch deren Wahrneh-
mung. Individuelle Ressourcen der Lernenden sind dabei von Bedeutung und prä-
gen die Wahrnehmung von Anforderungen, wie aus dem wahrnehmungsgestützten, 
stress- und ressourcentheoretisch begründeten Prozessmodell der Professionalisie-
rung von Lehrpersonen hervorgeht (Keller-Schneider, 2010). Wird dieses in den Kon-
text von institutionellen Lernangeboten gesetzt, deren Entwicklungspotenzial es von 
den Lernenden aktiv zu nutzen gilt, so resultiert ein um die individuelle Wahrneh-
mung und Gewichtung von Anforderungen erweitertes Angebots-Ressourcen-Nut-
zungs-Modell (Keller-Schneider, 2017), das als theoretische Fundierung der Studie 
zugrunde liegt (vgl. Abbildung 1). 
 
Anmerkungen: A: Lernangebote; iR: individuelle Ressourcen; N: Nutzung; E: Lernergebnisse 
Abbildung 1: Wahrnehmung und Deutung von Anforderungen in institutionellen 
Lernsettings (Angebots-Ressourcen-Nutzungs-Modell, Keller-
Schneider, 2017) 
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Diesem Modell entsprechend werden die von Dozierenden in Lehrveranstaltungen 
gestellten Anforderungen als Lernangebote (A) von den Studierenden aufgrund ihrer 
individuellen Ressourcen (iR) wahrgenommen und nach ihrer Bedeutsamkeit und Be-
wältigbarkeit gedeutet und gewichtet. Individuelle, soziale sowie instrumentelle 
Ressourcen sind erforderlich, um die sich stellenden Anforderungen zu bewältigen. 
In diesem unbewusst ablaufenden Wahrnehmungs- und Deutungsprozess (Lazarus 
& Folkman, 1984) werden verfügbare und einzusetzende Ressourcen gegeneinan-
der abgewogen (Hobfoll & Schumm, 2004). Je nach Ausgang dieses Abwägungspro-
zesses werden (informelle oder aus Lernangeboten hervorgehende) Anforderungen 
als Herausforderungen angenommen und bearbeitet, als nicht relevant oder nicht 
bewältigbar vermieden oder mittels erworbener Routinen mit geringem Aufwand 
bewältigt. Anforderung, die aufgrund ihrer Passung zu den individuellen Ressourcen 
als Herausforderungen angenommen werden, führen in einer intensiven Auseinan-
dersetzung zu Erkenntnissen, die, in die individuellen Ressourcen integriert, diese 
verändern und die Professionalisierung voranbringen. Anforderungen von Lehrver-
anstaltungen, die als Herausforderungen wahrgenommen und damit als Lernange-
bote angenommen werden und in ihrer Bearbeitung Engagement und Eigenaktivität 
erfordern, lösen von individuellen Ressourcen geprägte Prozesse aus, die über neue 
Erfahrungen (Combe & Gebhard, 2009) Erkenntnisse ermöglichen und damit als 
Lernergebnisse (E) aus der Nutzung (N) des Lernangebots hervorgehen. Erkenntnisse 
tragen zum Aufbau von Kompetenzen bei, die als Potenzial zur Bewältigung nach-
folgender Anforderungen zur Verfügung stehen (Keller-Schneider, 2010). 
Für die Ausbildung von Lehrpersonen stellt sich die Frage, wie Lehrveranstaltungen 
gestaltet sein sollen, damit in einer aktiven Auseinandersetzung Erkenntnisse er-
möglicht werden, die über propositionales Wissen hinausgehen und ein vertieftes 
Verstehen von komplexen Zusammenhängen ermöglichen (Anderson & Krathwohl, 
2001). Im Rahmen der Studienreform NOVA 09 wurden an der Pädagogischen 
Hochschule Zürich Lernfelder geschaffen, die, im Sinne von Lehr-Lern-Laboren, eine 
praxisbezogene Auseinandersetzung mit zu erwerbenden Kompetenzen und indivi-
duell geprägte und zu gestaltende Lernwege ermöglichen. 
2.3 Kontext der Studie 
Die auf die subjektive Wahrnehmung der Studierenden gestützte explorative Studie 
untersucht die im Rahmen des Lehr-Lern-Labor-Seminars ‚Lernfeld Lernstrategien 
und Lernprozessbegleitung‘ erworbenen Kompetenzen (Lernergebnis E) von ange-
henden Lehrpersonen und berücksichtigt dabei sowohl die wahrgenommene Qua-
lität der Lehrveranstaltung als Lernangebot (A), deren Nutzung (N) durch die Stu-
dierenden sowie individuelle Ressourcen (iR), die zur Auseinandersetzung mit den 
Anforderungen der Lehrveranstaltung beitragen (vgl. Abbildung 1). 
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Setting: Die im zweiten Semester des Bachelorstudiums für angehende Lehrperso-
nen des Kindergartens4, der Primarstufe und der Sekundarstufe I angesetzte Lehr-
veranstaltung fokussiert auf Lernstrategien der Schüler*innen sowie auf entspre-
chende Lernprozessbegleitungen durch die Lehrperson. In von zwei Dozierenden 
(Fachdidaktik und Bildungswissenschaften) kooperativ geleiteten Seminaren wird 
die Thematik aus pädagogisch-psychologischer sowie aus fachdidaktischer Perspek-
tive bearbeitet. Die Studierenden arbeiten in Lerngruppen über unterschiedliche 
Zugänge des problemorientierten Lehr-Lern-Settings an der Thematik. Die zu 
erwerbenden Kompetenzen5 fokussieren unterschiedlich komplexe Ziele (vgl. Kom-
plexitätsstufen der Taxonomie von Anderson & Krathwohl, 2001). 
Konzept und Zielsetzungen der Lehrveranstaltung: In selbstorganisierten Lernformen 
erarbeiten sich die Studierenden mittels Fachtexten und Impulsen der elektroni-
schen Lernumgebung (Lern-Objekt LL, vgl. Keller-Schneider, 2017) themenspezifi-
sches Wissen, nutzen dieses, um Situationen im Unterricht zu beobachten sowie das 
Handeln der Kinder und dasjenige der Lehrperson zu analysieren. Auf dieses Wissen 
und auf die Lehrmittel abgestützt, planen die Studierenden in Gruppen eine Lern-
sequenz, die mit den Dozierenden vor ihrer Durchführung besprochen wird, fokus-
siert auf das Anregungspotenzial der Aufgabe, die geplante Lernprozessbegleitung 
der Lehrperson sowie die Beobachtungen der Kinder durch die anderen Studie-
renden der Gruppe. Die mit einer Klasse im Klassenraum ihrer Schule durchgeführte 
Unterrichtssequenz dient als Ausgangspunkt dafür, das Lernen der Kinder theorie-
gestützt zu analysieren sowie die Aufgabe und die Lernprozessbegleitung durch die 
Lehrperson auf ihre Passung zu reflektieren und Alternativen zu entwickeln. 
Zugänge: Um die Anforderungen der Lehrveranstaltung zu erfüllen und in einer 
schriftlichen Arbeit sowie in einer Präsentation und in einem Lernbericht zu zeigen, 
stehen den Studierenden unterschiedliche Zugänge offen. Zur Aufarbeitung des 
modulspezifischen Fachwissens über Lernstrategien der Schüler*innen sowie über 
die Lernprozessbegleitung durch die Lehrperson stehen Lernmaterialien und eine 
elektronische Lernumgebung (Lernobjekt, vgl. Keller-Schneider, 2017) bereit. Die 
Lehrveranstaltung ist mit einem Anteil von rund 25 % von Dozierenden geleitet (Ple-
                                                             
4 Lehrpersonen des Kindergartens werden in der Schweiz an den Pädagogischen Hochschulen ausgebildet, 
sind Teil des Lehrkörpers einer Schule und stützen ihren Unterricht auf den Lehrplan für den Kindergarten 
ab. 
5 Zu erwerbende Kompetenzen: Die Studierenden kennen grundlegende Lernstrategien und darauf ausge-
richtete Möglichkeiten der Lernprozessbegleitung sowie Unterrichtssettings, die sich zur Förderung von 
Lernstrategien eignen. Sie erkennen Lernstrategien im Handeln der Lernenden und lassen sich auf ihr 
Denken und Lernen ein. Sie setzen sich kritisch auseinander mit dem Handeln von Lehrpersonen und 
seiner Wirkung auf die Schüler*innen und überprüfen damit die Angemessenheit der Handlungen der 
Lehrperson. 
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numsveranstaltungen und frei nutzbare Beratungssitzungen sowie Beratung auf An-
frage, zur Verarbeitung des Wissens, der Verbindung von theoretischen Zugängen 
und praktischen Erfahrungen, sowie für die Vorbesprechung und Reflexion des Pra-
xisbezugs). Die Arbeit erfolgt mehrheitlich in selbstregulierten Lernzeiten, in denen 
sich die Studierenden in Einzel- und Gruppenarbeit organisieren und ihren Neigun-
gen entsprechend Schwerpunkte setzen. Ein vierter Zugang ist der Praxisbezug, der 
von den Studierenden in eigener Regie und nach eigenen Ansprüchen organisiert 
und genutzt wird. Diese vier Zugänge sollen ermöglichen, sich mit den modulspezi-
fischen Anforderungen den individuellen Neigungen entsprechend auseinanderzu-
setzen, Kenntnisse und Erkenntnisse zu gewinnen, die am Ende des Semesters auf-
gearbeitet und von den Dozierenden nach den Kriterien ‚erfüllt/nicht erfüllt‘ beur-
teilt werden. 
Über ein elektronisches Reflexionsinstrument wird den Studierenden ein reflexions-
orientierter Zugang auf ihr Lernen eröffnet. In Onlineumfragen, im Prä-Post-Design 
angelegt, reflektieren die Studierenden über offene Impulsfragen zu Beginn und am 
Ende des Semesters ihr aktuelles, auf diese Lehrveranstaltung fokussiertes Wissen. 
Am Ende des Semesters bilanzieren sie zudem über skalierte Fragen ihren Lernstand 
nach den zu erwerbenden Kompetenzen6 (Lernergebnis E), Reflektieren die Intensi-
tät ihrer Nutzung (N) der unterschiedlichen Zugänge des Lernsettings und schätzen 
die Qualität der einzelnen Zugänge der Lehrveranstaltung ein (Lernangebot A).7 Am 
Ende des Semesters werden den Studierenden die individuellen Daten (Texte zu den 
offenen Fragen und Einschätzungen der skalierten Fragen) zugestellt, damit sie 
darauf gestützt ihren Lernprozess reflektieren und in einem Lernbericht darlegen. 
Die Praxissequenz stellt den Kern dieses Lehr-Lern-Labor-Seminars dar. Dies zeigt 
sich in den auf unterschiedlichen Ebenen der Lernzieltaxonomie von Anderson und 
Krathwohl (2001) ansetzenden Kompetenzen, in der Anlage der Lehrveranstaltung 
und im Leistungsnachweis, in dem Wissen und Kompetenzen anhand der Erfahrun-
gen und Beobachtungen in der Praxissequenz aufgearbeitet werden. 
In der ersten Semesterhälfte wird durch den Wissenserwerb, durch Beobachtungen 
und durch die Vorbereitung eines Schüler*innenlabors auf die Praxissequenz hinge-
arbeitet. In der zweiten Semesterhälfte werden die Beobachtungen und Erfahrungen 
sowie das auf das Lernen der Schülerinnen und Schüler bezogene Handeln als Lehr-
                                                             
6 Vgl. die in Fußnote 5 aufgeführten Kompetenzen. 
7 Ergänzt dazu beantworten die Studierenden skalierte Fragen zu unterschiedlichen Bereichen ihrer indivi-
duellen Ressourcen (iR); diese Daten werden lediglich für Forschungszwecke verwendet. Die Texte auf die 
offenen Fragen zum aktuellen Wissen (zu Beginn und am Ende des Semesters) werden den Studierenden 
am Ende des Semesters zur Reflexion ihres Lernergebnisses zugestellt, d. h. diese Texte werden nicht für 
Forschungszwecke verwendet. Daten zur Einschätzung des Lernangebots (A), der Nutzung (N) und des 
Lernergebnisses (E) werden den Studierenden zugestellt sowie für Forschungszwecke verwendet. 
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person in der Praxissequenz analysiert und reflektiert. Aus Ergebnissen werden Fol-
gerungen für die nachfolgenden Sequenzen abgeleitet. 
3 Forschungsfragen 
In der Evaluationsstudie dieses interdisziplinär angelegten Lehr-Lern-Labor-Semi-
nars wird geprüft, inwiefern die Nutzung unterschiedlicher Lernzugänge für das Lern-
ergebnis der Studierenden von Bedeutung ist, welche Faktoren die Nutzung dieser 
Zugänge unterstützen und inwiefern sich unterschiedliche Typen der Nutzung iden-
tifizieren lassen, die Hinweise auf individuell geprägte Lernwege geben. 
Die erste Forschungsfrage dieser explorativen Studie fokussiert auf deskriptive Aus-
wertungen, um Ausprägungen der Komponenten des Angebots-Ressourcen-Nut-
zungs-Modell zu beschreiben. 
1) Wie intensiv werden die Zugänge des Lehr-Labor-Seminars genutzt (N)? Wie 
wird die Qualität der einzelnen Elemente des Lehr-Lern-Labor-Seminars 
(Lernangebot, A), die Ausprägungen von individuellen Ressourcen (iR) sowie 
das aus der Auseinandersetzung hervorgehende Lernergebnis (E) eingeschätzt? 
Der zweite Fragenbereich untersucht Effekte der einzelnen Komponenten, der Rich-
tung der theoretischen Annahme entsprechend: 
2) Welche Effekte haben die wahrgenommene Qualität des Lernangebots (A), die 
Intensität der Nutzung (N) der unterschiedlichen Zugänge sowie individuelle 
Ressourcen (iR) auf die Erreichung der zu erwerbenden Kompetenzen 
(Lernergebnis, E)? 
3) Welche Effekte haben die wahrgenommenen Qualitäten der Zugänge des Lehr-
Lern-Labor-Seminars (Lernangebot, A) und die individuellen Ressourcen (iR) auf 
die Intensitäten der Nutzung (N) der unterschiedlichen Zugänge? 
Gestützt auf das stress- und ressourcentheoretisch begründete Kernelement des 
Angebots-Ressourcen-Nutzungs-Modells, nach dem Anforderungen individuell 
verschieden wahrgenommen und dementsprechend unterschiedlich bearbeitet 
werden, werden im dritten Fragenkomplex mögliche Typen unterschiedlicher Nut-
zungen der Zugänge des Lehr-Lern-Labor-Seminars untersucht. 
4) Welche Typen unterschiedlicher Nutzung (N) lassen sich identifizieren? 
5) Inwiefern unterscheiden sich die Typen in der wahrgenommenen Qualität des 
Lehr-Lern-Labor-Seminars (Lernangebot, A), in den individuellen Ressourcen 
(iR) und im Lernergebnis (E)? 
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4 Methodisches Vorgehen 
Zur Prüfung dieser Fragen werden Daten aus der Evaluationsstudie zum Lehr-Lern-
Labor-Seminar ‚Lernfeld Lernstrategien und Lernprozessbegleitung‘ genutzt, die 
über Instrumente die unterschiedlichen Komponenten des Angebots-Ressourcen-
Nutzungs-Modells erfassen (vgl. Abbildung 1). 
Design der Studie: Im Prä-Post-Design8 werden über offene Fragen aktuelles modul-
spezifisches Wissen und Überzeugungen, über standardisierte Instrumente indivi-
duelle Ressourcen (iR), modulzielspezifische Einschätzungen der Qualität des Lern-
angebots (A) und der Nutzung (N) unterschiedlicher Elemente des Lernsettings so-
wie das auf die zu erwerbenden Kompetenzen bezogene Lernergebnis (E) erfragt. 
Datenerhebung: Die Daten wurden mittels Online-Fragebogen auf der Lernplattform 
Ilias erhoben und gehen anonymisiert in die Studie ein. Die Daten dienen zudem 
der Qualitätssicherung der Lehrveranstaltung sowie, über eine individuelle Ergeb-
niszustellung an die Studierenden, der Reflexion des eigenen Lernprozesses9 und 
des eigenen Lernens.10 
Instrumente: Zur Datenerhebung wurde im Rahmen der Studie ein Instrumentarium 
entwickelt. Dazu wurden, dem Angebots-Ressourcen-Nutzungs-Modell entspre-
chend, Items generiert, in einer Vorstudie erprobt und in mehreren Phasen der 
Hauptstudie zur Prüfung unterschiedlicher Fragestellungen eingesetzt. Zur Erfas-
sung der individuellen Ressourcen des Interessens an den modulspezifischen In-
halten, der subjektiv wahrgenommenen Relevanz der Thematik und der Absicht, sich 
auf die Anforderungen einzulassen, wurden Skalen entwickelt, die, der Erfassung des 
Lernergebnisses (E) entsprechend, umformuliert wurden (vgl. Tabelle 1 und 2). Zur 
modulunabhängigen Erfassung der den Auseinandersetzungsprozess unterstützen-
den Ressourcen wurde das Instrument der allgemeinen Selbstwirksamkeit von 
Schmitz und Schwarzer (2000) eingesetzt.11 
                                                             
8 Ohne Kontrollgruppe, da die Modulveranstaltung für alle Studierenden verbindlich ist. 
9 Da der Reflexionsbericht auf die dargelegte Reflexionskompetenz und nicht auf den reflektierten Ertrag 
bzw. das beschriebene Engagement hin beurteilt wird und das Modul insgesamt mit erfüllt/nicht erfüllt 
beurteilt wird, gehen wir davon aus, dass die erfragten Einschätzungen nur minimal durch Faktoren der 
sozialen Erwünschtheit mitbestimmt werden. Die breiten Streuungen der Einschätzungen (Tab. 3) 
unterstützen diese Annahme. 
10 Datenrückmeldungen zum eigenen Lernen können im Rahmen des Seminars auch als Element forschen-
den Lernens und der Optimierung des eigenen Lernens im Studium genutzt werden (vgl. Keller-Schneider, 
2019). 
11 Selbstwirksamkeit wird, nach Jerusalem (2005) und Bandura (1977), als individuelle Überzeugung defi-
niert, Anforderungen zu bewältigen, auch wenn sich Widerstände auftun. 
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Stichprobe: Die Stichprobe umfasst 470 Studierende im zweiten Semester (2016 und 
2017)
12
 der Studiengänge Kindergarten, Primar- und Sekundarstufe I der einphasi-
gen Lehrer*innenbildung an der Pädagogischen Hochschule Zürich (77,6 % Frauen) 
mit einem durchschnittlichen Alter von 23,15 Jahren, einer Streuung von 4,07 Jahren 
und einer Spannweite von 19 bis 50 Jahre. 
Tabelle 1: Instrumente zur Erfassung von Angebot, Nutzung und Lernergebnissen 
(Skalen mit Beispielitem und Angaben zur inneren Konsistenz) 
Instrument (Anzahl Items) Beispielitem α 
Qualität des Lernangebots (A)   
• Impulse der  
Dozierenden (3) 
Inwiefern haben die Rückmeldungen der Dozierenden 
zu einer weiterführenden Auseinandersetzung mit den 
Sachverhalten beigetragen? 
.89 
• Erfahrung durch 
Praxisbezug (2) 
Inwiefern hat der Praxisbezug zu einem vertieften 
Verstehen der Sachverhalte beigetragen? 
.94 
• Strukturiertheit der 
Lehrveranstaltung (1) 
Wie klar war die Lehrveranstaltung insgesamt 
strukturiert? 
– 
• Materialien, digitale 
Lernumgebung 
(Lernobjekt) (4) 
Inwiefern erachten Sie das bereitgestellte Material für 
Ihre Auseinandersetzung mit den Anforderungen als 
unterstützend? 
.92 
Intensität der Nutzung (N)    
• Beratung durch 
Dozierende (3) 
Wie intensiv haben Sie die Beratung der Dozierenden 
genutzt? 
.73 
• Selbstregulierte Lernzeit 
(einzeln & in Gruppen) (5) 
Wie intensiv haben Sie die selbstregulierte Arbeitszeit1 
genutzt? 
.77 
• Praxisbezug im Schulfeld 
(3) 
Wie intensiv haben Sie sich mit den Erfahrungen im 
Praxisbezug auseinandergesetzt? 
.85 
• Materialien, Lernobjekt (4) Wie intensiv haben Sie mit dem Lernobjekt2 gearbeitet? .74 
Lernergebnis (E) (7) Ich erkenne grundlegende Lernstrategien im Handeln 
der Schüler/innen 
.84 
Anmerkungen: Skalierung der Instrumente: von 1 = wenig bis 6 = sehr; α: Cronbachs Alpha zum 2. 
Messzeitpunkt; 1 ‚Selbstregulierte Arbeitszeit‘ umfasst den Anteil an der Modulzeit, den die 
Studierenden zum Selbststudium nutzen sollen; 2 ‚Lernobjekt‘ umschreibt eine elektronische 
Lernumgebung, die den Studierenden über die online-Plattform Ilias zur Verfügung steht 
und von diesen zum Wissenserwerb genutzt werden kann. 
                                                             
12 Kein Kohorteneffekt, alle in dieser Publikation genutzten Variablen wurden varianzanalytisch auf Unter-
schiede zwischen den Kohorten geprüft. 
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Tabelle 2: Instrumente zur Erfassung von individuellen Ressourcen (Skalen mit 
Beispielitem und Angaben zur inneren Konsistenz) 
Instrument (Anzahl Items) Beispielitem α 
Individuelle Ressourcen (iR)   
• Interesse an modulspezifische 
Anforderungen (7)1 
Inwiefern interessiert es Sie, grundlegende Lernstra-
tegien im Handeln der Schüler/innen zu erkennen? 
.87 
• Relevanz der modulspezifi-
schen Anforderungen (7)1 
Inwiefern erachten Sie es als wichtig, grundlegende 
Lernstrategien im Handeln der Schüler/innen zu er-
kennen? 
.89 
• Bereitschaft zur Auseinander-
setzung mit den modulspezifi-
schen Anforderungen (7)1 
Inwiefern haben Sie darauf hingearbeitet, grundle-
gende Lernstrategien im Handeln der Schüler/innen 
zu erkennen? 
.82 
• Allgemeine Selbstwirksamkeit 
(10)2 
Die Lösung schwieriger Probleme gelingt mir immer, 
wenn ich mich darum bemühe. 
.85 
Anmerkungen: α: Cronbachs Alpha zum 2. Messzeitpunkt; 1 Skalierung von 1 = wenig bis 6 = sehr; 
2 Skalierung von 1 = wenig bis 4 = sehr  
Auswertung: Die Daten wurden mithilfe des Statistikprogramms SPSS ausgewertet. 
Nach einer Prüfung der Faktorenstruktur und der Eindimensionalität der Skalen (ex-
plorative Faktoranalyse, Methode oblimin) sowie ihrer inneren Konsistenz (Reliabili-
tät, Cronbachs Alpha) wurden die Skalen festgelegt. Zur Bündelung der 15 Items zur 
Intensität der Nutzung der Lernzugänge (N) verweisen sowohl das Kaiser-Kriterium 
als auch der Eigenwertverlauf des Screen-Plots auf eine vier-faktorielle Struktur, mit 
hoch ladenden Items ab .61. In ihrer rotierten Lösung klären die Faktoren gemein-
sam 62,85 % der Varianz auf. Die 10 Items zur Qualität des Lernangebots (A) ergeben 
ebenfalls eine vier-Faktorenlösung, mit hoch ladenden Items ab .75 und klären ge-
meinsam eine Varianz von 85,15 %. Die sieben Items zum Lernergebnis (E) und zu 
den individuellen Ressourcen (iR) Interesse, Relevanz und Engagement/Volition er-
wiesen sich als eindimensional, ebenso die 10 Items zur allgemeinen Selbstwirksam-
keit. Mittels deskriptiver Statistik werden die Mittelwerte und Streuungen der Skalen 
berechnet (Forschungsfrage 1). Mittels Regressionsanalysen werden Effekte der 
wahrgenommenen Qualität des Angebots, der Nutzung der Lernzugänge und der 
individuellen Ressourcen auf das Lernergebnis (E) berechnet sowie Effekte auf die 
Intensität der Nutzung (N) der unterschiedlichen Lernzugänge des Lehr-Lern-Labor-
Seminars (Forschungsfragen 2 und 3).13 Dem der Studie zugrundeliegenden theoreti-
                                                             
13 Die Regressionsanalysen ermöglichen eine gleichzeitige Prüfung mehrerer Faktoren unter gegenseitiger 
Kontrolle. Da die Daten aus der zweiten Erhebung stammen und damit gleichzeitig erfasst wurden, 
können damit theoriegestützte Annahmen geprüft werden, ohne dabei den Anspruch auf Kausalitäten zu 
erheben. 
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schen Modell entsprechend, werden die Effekte der wahrgenommenen Qualität der 
Lehrveranstaltung (Lernangebot A), der Intensität der Nutzung der unterschiedli-
chen Zugänge (N) und der individuellen Ressourcen (iR) in getrennten Modellen 
geprüft (M1 bis M3). In einem vierten Modell werden alle Prädiktoren in einer 
schrittweisen Regressionsanalyse geprüft (stepwise, Einschluss eines Prädiktors bei 
einer F-Wahrscheinlichkeit ≤.05, Ausschluss bei einer F-Wahrscheinlichkeit ≥.10), 
um mögliche Überlappungen zu identifizieren. Mittels Clusteranalysen werden 
Typen unterschiedlicher Nutzung gebildet (Methode k-Means, mit diskriminanzana-
lytischer Überprüfung der Zuordnungssicherheit, Bacher, Pöge & Wenzig, 2010) und 
mittels Varianzanalysen auf die Signifikanz und die Effektstärken (Interpretation der 
Effektstärken nach Eid et al., 2011) der Unterschiede geprüft (Forschungsfragen 4 
und 5). 
5 Ergebnisse 
5.1 Deskriptive Ergebnisse 
Die deskriptiven Werte sind in Tabelle 3 dargestellt. 
Intensität der Nutzung der Lernzugänge: Die Mittelwerte liegen in der oberen Ska-
lenhälfte (6-stufige Likert-Skala). Die deskriptiven Werte der Fragen nach der In-
tensität der Nutzung der verschiedenen Lernzugänge des Lehr-Lern-Labor-Semi-
nars zeigen, dass – in Abhängigkeit der Itemschwierigkeit – der Praxisbezug die 
höchsten Werte aufweist (M = 5.13, SD = .76), gefolgt von der in Einzel- und Grup-
penarbeiten genutzten selbstorganisierten Lernzeit (M = 4.64, SD = .65), der Inten-
sität der Nutzung der Impulse und der Beratungen durch die Dozierenden 
(M = 3.84, SD = .97) sowie der Materialien, inkl. der elektronischen Lernumgebung 
(Lernobjekt) (M = 3.72, SD = .96). Die breiten Streuungen, insbesondere in der Nut-
zung der Impulse und der Beratung durch die Dozierenden sowie der Materialien, 
verweisen auf interindividuell differente Nutzungsintensitäten. 
Qualität der Zugänge: Die Mittelwerte liegen in der oberen Skalenhälfte (6-stufige 
Likert-Skala). Die Werte zur subjektiv wahrgenommenen Qualität der Zugänge des 
Lehr-Lern-Labors liegen, erfasst über die den Einschätzungen zugrundeliegenden 
Items, in der oberen Skalenhälfte, wobei insbesondere der Praxisbezug hohe Werte 
zeigt und als sehr hilfreich eingeschätzt wird (M = 5.08, SD = 1.19). Die Einschätzun-
gen der wahrgenommenen Qualität der Lehrveranstaltung (M = 4.53, SD = 1.27), 
der Materialien und des Lernobjekts (M = 4.48, SD = 1.20) sowie der Impulse und 
Beratung durch die Dozierenden (M = 4.32, SD = 1.16) folgen nach. Die breiten 
Streuungen der Werte verweisen auf interindividuell differente Wahrnehmungen. 
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Tabelle 3: Statistische Kennwerte 
 Mittelwert Streuung 
Intensität der Nutzung   
• Impulse/Beratung der Dozierenden1 3.84 .97 
• Selbstorganisierte Lernzeit (einzeln, Gruppen)1 4.64 .65 
• Praxisbezug1 5.13 .76 
• Materialien und Lernobjekt1 3.72 .96 
Angebot, wahrgenommene Qualitäten   
• Dozierende1 4.32 1.16 
• Praxisbezug1 5.08 1.19 
• Lehrveranstaltung1 4.53 1.27 
• Materialien und Lernobjekt1 4.48 1.20 
Individuelle Ressourcen   
• Interesse (themenspezifisch)1 5.12 .65 
• Relevanz (themenspezifisch)1 5.28 .63 
• Engagement, Volition (themenspezifisch)1 4.14 1.05 
• Selbstwirksamkeit (allg.)2 3.17 .42 
Lernergebnis (themenspezifisch)1 4.68 .68 
Anmerkungen: 1 Skalierung von 1 = wenig bis 6 = sehr, 2 Skalierung von 1 = wenig bis 4 = sehr 
Individuelle Ressourcen: Die Mittelwerte liegen in der oberen Skalenhälfte der sechs-
stufige Likert-Skala. Die Ausprägung der Relevanz der Thematik (M = 5.28, SD = .63) 
und das Interesse an der Thematik (M = 5.12, SD = .63) zeigen sehr hohe Werte bei 
schmalen Streuungen; die modulspezifischen Kompetenzen werden von den Stu-
dierenden als relevant erachtet und treffen ihre Interessen. Das auf die Thematik 
ausgerichtete Engagement liegt ebenfalls in der oberen Skalenhälfte (M = 4.14, 
SD = 1.05) bei breiten Streuungen. Der Wert der allgemeinen Selbstwirksamkeit 
liegt in der oberen Skalenhälfte (die Skalierung geht von 1 = wenig bis 4 = sehr) bei 
schmaler Streuung (M = 3.17, SD = .42) und entspricht den Werten der Stichproben 
anderer Phasen der Studie (Keller-Schneider, 2014, 2017). 
Lernergebnis: Die subjektive Einschätzung des Lernergebnisses durch die Studieren-
den, erfasst über die Bilanzierung der sieben zu erwerbenden bzw. weiter zu ent-
wickelnden Kompetenzen, liegt in der oberen Hälfte der sechsstufigen Skala 
(M = 4.68, SD = .68) bei mittleren Streuungen. 
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5.2 Effekte auf das Lernergebnis 
Das in der Studie untersuchte Lehr-Lern-Labor ‚Lernfeld Lernstrategien und Lern-
prozessbegleitung‘ ermöglicht den Studierenden, sich in unterschiedlichen Lernzu-
gängen mit den Anforderungen auseinanderzusetzen, um die modulspezifischen, 
auf mehreren Ebenen der Lernzieltaxonomie von Andersson und Krathwohl (2001) 
angesiedelten Kompetenzen zu erwerben. Über das vielfältige Lernsetting soll der 
Kompetenzerwerb weitgehend selbstreguliert ermöglicht werden. Die Studierenden 
sind frei, die Intensität der Nutzung der Zugänge unterschiedlich zu gewichten. In-
wiefern die Nutzung dieser Zugänge zum Erreichen der Lernziele beitragen, wird 
nach den Bereichen der wahrgenommenen Qualität des Angebots, der Intensität der 
Nutzung und der individuellen Ressourcen getrennt (M1 bis M3) geprüft (Tabelle 4). 
Tabelle 4: Ergebnisse der Effekte von Angebot, Nutzung und individuellen Ressour-
cen (UV) auf das Lernergebnis (AV) 
 Modell 1 Modell 2 Modell 3 
Angebot, wahrgenommene Qualitäten (A) 
• Dozierende 
• Praxisbezug 
• Lehrveranstaltung 
• Materialien und Lernobjekt 
 
.25*** 
.26*** 
.01 
.06 
  
Intensität der Nutzung von (N) 
• Impulse der Dozierenden 
• Selbstorganisierte Lernzeit (EA, GA) 
• Praxisbezug 
• Materialien und Lernobjekt 
  
.26*** 
.06 
.28*** 
.23*** 
 
Individuelle Ressourcen (iR) 
• Interesse  
• Relevanz der Anforderungen 
• Engagement, Volition 
• Selbstwirksamkeit 
   
.26*** 
.14* 
.29*** 
.19*** 
R2 
F-Wert 
Signifikanz 
36 % 
64.616 
*** 
23 % 
35.332 
*** 
40 % 
52.767 
*** 
Anmerkungen: : standardisierte Regressionsgewichte; R2: Determinationskoeffizient; Signifikanzniveau der 
Irrtumswahrscheinlichkeit: * < .05, ** < .01, *** < .001 
Das Zusammenwirken aller untersuchten Prädiktoren (M4) wird in einem schritt-
weisen Verfahren geprüft (Tabelle 5), um mögliche Überlappungen zu erkennen. 
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Tabelle 5: Ergebnisse der schrittweisen Prüfung der Effekte von Teilbereichen von 
Angebot, Nutzung, individuellen Ressourcen (UV) auf das Lernergebnis 
(AV) 
 M4a M4b M4c M4d M4e M4f M4g 
        
Interesse (iR) .53 .44 .36 .31 .31 .30 .27 
Nutzung Materialien und 
Lernobjekt (N) 
 .36 .32 .24 .23 .23 .20 
Nutzung Praxisbezug (N)   .22 .20 .18 .13 .12 
Nutzung Impulse der 
Dozierenden (N) 
   .21 .20 .16 .12 
Selbstwirksamkeit (iR)     .13 .15 .14 
Qualität Praxisbezug (A)      .13 .14 
Engagement, Volition (iR)       .11 
R2 
R2 Change 
F-Wert 
Signifikanz 
28 % 
28 % 
124.95 
*** 
40,5 % 
12.5 % 
108.06 
*** 
44,4 % 
3.9 % 
84.45 
*** 
47.5 % 
3.1 % 
71.41 
**** 
49 % 
1.5 % 
60.52 
*** 
50.2 % 
1.2 % 
52.73 
*** 
50.8 % 
0.6 % 
26.21 
*** 
Anmerkungen: : standardisierte Regressionsgewichte; R2: Determinationskoeffizient; Signifikanzniveau der 
Irrtumswahrscheinlichkeit: * < .05, ** < .01, *** < .001 
Werden die Effekte der wahrgenommenen Qualität unterschiedlicher Zugänge des 
Lehr-Lern-Labors als Angebot auf das Lernergebnis geprüft (M1), so zeigen die 
wahrgenommenen Qualitäten der Dozierenden ( = .25***) und des Praxisbezugs 
( = .26***) signifikante Effekte, bei einer aufgeklärten Varianz von 36 %. Wird die 
Bedeutung der Intensität der Nutzung unterschiedlicher Zugänge des Settings 
untersucht (M2), so zeigen die Intensität der Nutzung des Praxisbezugs ( = .28***), 
die Nutzung der Impulse der Dozierenden ( = .26***) sowie die Intensität der Nut-
zung der Materialien und der elektronischen Lernumgebung ( = .23***) signifikante 
Effekte, bei einer aufgeklärten Varianz von 23 %. Individuelle Ressourcen erklären das 
Lernergebnis zu 40 % (M3), wobei vom Engagement der stärkste Effekt ausgeht 
( = .29***), gefolgt vom themenspezifischen Interesse ( = .26**). Die allgemeine 
Selbstwirksamkeit als themenunspezifische individuelle Ressource ( = .19**) sowie 
die subjektiv wahrgenommene Relevanz der Thematik ( = .14*) sind ebenfalls von 
Bedeutung. 
Werden alle untersuchten Faktoren, die dem Angebots-Ressourcen-Nutzungs-Mo-
dell entsprechend zum Lernergebnis beitragen, in einem die Prädiktoren schritt-
weise einbeziehenden Modell geprüft (M4, Tabelle 5), so resultieren sieben Modelle. 
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Aufgrund der F-Wahrscheinlichkeit ≤ .05 werden Prädiktoren einbezogen, bei einer 
F-Wahrscheinlichkeit von ≥ .10 werden diese ausgeschlossen, was bei diesen Mo-
dellen jedoch nicht erfolgte. Die individuelle Ressource des Interesses (M4a) an den 
thematischen Anforderungen wird als erster Prädiktor mit einem Beta-Gewicht von 
 = .53 einbezogen und klärt eine Varianz von 28 %. Als zweiter Prädiktor (M4b) 
folgt die Intensität der Nutzung von Lernmaterialien und Lernobjekt (digitale 
Lernumgebung)  = .36***), wobei das Interesse an Bedeutung einbüßt ( = .44***); 
unter Einbezug beider Prädiktoren steigt die erklärte Varianz um 12.5 % an und 
erreicht einen Wert von 40,5 %. Im dritten Modell (M4c) wird die Intensität der 
Nutzung des Praxisbezugs ( = .22***) einbezogen; die Effekte des Interessens 
( = .36) und der Intensität der Nutzung von Materialien und Lernobjekt ( = .32***) 
nehmen leicht ab, wobei die erklärte Varianz um 3,9 % ansteigt und 44,4 % erreicht. 
Die Intensität der Nutzung der Impulse der Dozierenden ( = .21***) (M4d) trägt zu 
einer Steigerung der erklärten Varianz um 3.1 % bei (insgesamt 47,5 %), wobei die 
Gewichte aller im Modell verbleibenden Prädiktoren leicht abnimmt. Im fünften 
Modell (M4e) wird die Selbstwirksamkeit ( = .13**) einbezogen, was zu einer 
Steigerung der erklärten Varianz um 1,5 % auf 49 % führt, bei einer geringen 
Reduktion der Beta-Gewichte der verbleibenden Prädiktoren. Der Einbezug der 
subjektiv wahrgenommenen Qualität des Praxisbezugs (Komponente des 
Lehrangebots A) ( = .13**) (M4f) führt zu einer erklärten Varianz von 50,2 % bei 
einer Steigerung um 1,2 %, wobei der Effekt der Selbstwirksamkeit leicht zunimmt 
(von  = .13** auf  = .15**) und jener der Nutzung der Impulse der Dozierenden 
leicht abnimmt (von  = .20 auf  = .16). Im letzten Modell (M4g) wird die 
individuelle Ressource des auf die Lernziele ausgerichteten Engagements und der 
Volition darauf hinzuarbeiten einbezogen (=.11*), was zu einer Steigerung der 
erklärten Varianz um 0,6 % und zu einer leichten Verminderung der ins Modell 
einbezogenen Prädiktoren führt. Die Prädiktoren erklären insgesamt eine Varianz 
von 50,8 %. Interesse ( = 27***) und Intensität der Nutzung der bereitgestellten 
Materialien und des Lernobjekts ( = .20***) zeigen die stärksten Effekte. Die 
Selbstwirksamkeit ( = .14**) und die wahrgenommene Qualität des Praxisbezuges 
( = .14**) sowie die Intensität der Nutzung des Praxisbezugs ( = .12**), der 
Impulse der Dozierenden ( = .12**) und des individuellen Engagements ( = .11*) 
folgen nach. 
5.3 Effekte auf die Intensität der Nutzung unterschiedlicher 
Zugänge  
Im nächsten Schritt wird geprüft, inwiefern die subjektiv wahrgenommene Qualität 
der Zugänge des Lernangebots (A) und die individuellen Ressourcen (iR) die Nut-
zung der Lernzugänge (N) intensivieren (vgl. Tabelle 6). 
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Die Intensität der Nutzung der Impulse der Dozierenden (M5) wird insbesondere 
durch die subjektiv wahrgenommene Qualität der Dozierenden geprägt ( = .64***), 
gestützt durch das Engagement der Studierenden ( = .26***), bei einer erklärten 
Varianz von 64 %. Eine schrittweise Prüfung zeigt, dass durch die Hinzunahme des 
zweiten Prädiktors von Engagement/Volition (Komponente von iR) ( = .26***) die 
erklärte Varianz um 6 % von 57 % auf 6 3% ansteigt, bei einer Reduktion des Effektes 
der wahrgenommenen Qualität der Dozierenden als Komponente des Lernangebots 
(A) von  = .75*** auf  = .64***. 
Tabelle 6: Effekte von Angebot und individuellen Ressourcen (UV) auf die Intensität 
der Nutzung unterschiedlicher Zugänge (AV), Angaben in standardisier-
ten Regressionsgewichten (Beta-Koeffizienten) 
 M5 M6 M7 M8 
 Impulse der 
Dozierenden 
Praxisbezug Selbstorganisierte 
Lernzeit 
Materialien, 
Lernobjekt 
     
Angebot, wahrgenommene Qualitäten: 
• Dozierende 
• Praxisbezug 
• Lehrveranstaltung 
• Materialien, Lernobjekt 
.64*** 
.05 
.10 
.06 
-.11 
.38*** 
.04 
.01 
.01 
.01 
.04 
.10 
-.09 
.11* 
.05 
.32*** 
Individuelle Ressourcen: 
• Interesse  .05 .23** .18** .12 
• Relevanz der 
Anforderungen 
.08 .02 .02 .15* 
• Engagement, Volition .26*** .17** .48*** .35*** 
• Selbstwirksamkeit .06 .16** .16*** .10* 
R2 
F-Wert 
Signifikanz 
64% 
69.81 
*** 
33% 
18.99 
*** 
48% 
36.25 
*** 
34% 
19.88 
*** 
Anmerkungen: : standardisierte Regressionsgewichte; R2: Determinationskoeffizient; Signifikanzniveau der 
Irrtumswahrscheinlichkeit: * < .05, ** < .01, *** < .001 
Die Intensität der Nutzung des Praxisbezugs (M6) wird, bei einer erklärten Varianz 
von 33 %, durch die subjektiv wahrgenommene Qualität des Praxisbezugs 
( = .38***), das Interesse der Studierenden ( = .23***), ihr Engagement ( = .17***) 
und ihre allgemeine Selbstwirksamkeit ( = .16***) gestützt. Eine schrittweise 
Prüfung der Effekte der wahrgenommenen Qualität des Lernangebots (A) und der 
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individuellen Ressourcen (iR) auf die Intensität der Nutzung des Praxisbezuges führt 
zu vier Modellen. Als erster Prädiktor wird die subjektiv wahrgenommene Qualität 
des Praxisbezuges einbezogen ( = .43***, erklärte Varianz 19 %). Interesse an den 
Anforderungen des Lehr-Lern-Labor-Seminars als individuelle Ressource kommt in 
einem zweiten Schritt dazu ( = .30***, erklärte Varianz 27 %), was mit einer 
Reduktion des Effektes der Qualität des Praxisbezuges (von  = .43*** auf  = .35***) 
einhergeht. Im dritten Schritt wird die allgemeine Selbstwirksamkeit (Komponente 
von iR) einbezogen ( = .19**, erklärte Varianz 30 %); die Betagewichte der Qualität 
des Praxisbezugs (Teil des Lernangebots, A) ( = .35***) bleibt konstant, jene des 
Interessens wird leicht schwächer (von  = .30*** auf  = .28***). Im vierten Schritt 
kommt die individuelle Ressource Engagement/ Volition dazu ( = .15**); die 
erklärte Varianz steigt um 2 % von 30 % auf 32 %, wobei sich die Effekte der 
Prädiktoren leicht abschwächen. 
Die Intensität der Nutzung der selbstorganisierten Lernzeit (M7) wird insbesondere 
durch das individuelle Engagement (Beta. 48***) getragen, gestützt durch das 
Interesse ( = .18**) und die allgemeine Selbstwirksamkeit ( = 16***), bei einer er-
klärten Varianz von 48 %. Die schrittweise Prüfung der Effekte der wahrgenommen-
en Qualität der unterschiedlichen Zugänge des Lernangebots (A) und der individu-
ellen Ressourcen (iR) erfolgt in vier Modellen. Als erster Prädiktor der Intensität der 
Nutzung der selbstorganisierten Lernzeit wird die individuelle Ressource Engage-
ment/Volition ( = .64***, 41 %) einbezogen, gefolgt vom Interesse ( = .19, 44 %), 
wobei sich das Betagewicht von Engagement/Volition reduziert (von  = .64 auf 
 = .55). Im dritten Modell kommt die allgemeine Selbstwirksamkeit dazu ( = .17, 
erklärte Varianz 46,6 %); die Prädiktoren Engagement/Volition (von  = .55*** auf 
 = .52***) und Interesse (von  = .19*** auf  = .17***) werden leicht schwächer. Im 
vierten Modell wird die subjektiv wahrgenommene Qualität von Materialien/Lern-
objekt aufgenommen ( = .12**, erklärte Varianz 48 %). Die Effekte von Engage-
ment/Volition, Interesse und der allgemeinen Selbstwirksamkeit nehmen leicht ab. 
Zur erklärten Varianz der Intensität der Nutzung der Materialien des Lehr-Lern-La-
bors (M8) tragen die subjektiv wahrgenommene Qualität dieser Materialien bei 
( = .32***), das individuelle Engagement ( = .35***), die Relevanz der Anforderun-
gen ( = .15*) und die allgemeine Selbstwirksamkeit ( = .10*) (Varianz von 34 %). 
Eine schrittweise Prüfung der Effekte bezieht Engagement/Volition (Komponente 
von iR) als erste Prädiktoren in das Modell ein ( = .46***, erklärte Varianz 22 %). In 
einem zweiten Schritt wird die subjektiv wahrgenommene Qualität der Materialien 
und des Lernobjekts dazu genommen ( = .32***), wobei das Betagewicht der indi-
viduellen Ressource Engagement/Volition von  = .46*** auf  = .39*** sinkt. Die er-
klärte Varianz steigt um 9 % von 22 % auf 31 %. In einem dritten Schritt kommt die 
allgemeine Selbstwirksamkeit (Komponente von iR) dazu ( = .10), was zu einer er-
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klärten Varianz von 32 % führt (Steigerung um 1 %) und zu einer Reduktion des 
Betagewichts von Engagement/Volition (von  = .39*** auf  = .36***). Der Effekt 
der subjektiv wahrgenommenen Qualität von Materialien/Lernobjekt bleibt gleich 
( = .32***). 
5.4 Typen unterschiedlicher Nutzung 
Da die Intensität der Nutzung der Zugänge des Lehr-Lern-Labors breit streut und 
dem theoretisch fundierten Angebots-Ressourcen-Nutzungsmodell folgend das 
Lernergebnis prägt, wird im nächsten Schritt untersucht, welche Systematik diesen 
breiten Streuungen zugrunde liegt und inwiefern diese Streuungen von Effekten der 
Wahrnehmung des Angebots sowie von individuellen Ressourcen mitbestimmt 
werden. Aus der clusteranalytischen Typenbildung mit anschließender diskriminanz-
analytischer Überprüfung der Zuordnungssicherheit14 gehen vier Typen hervor, die 
sich in den Ausprägungen der Nutzungsintensitäten signifikant unterscheiden (vgl. 
Abbildung 2 sowie Tabelle 7 und Tabelle 8). 
 
Abbildung 2: Typen unterschiedlicher Intensität der Nutzung der Zugänge des 
Lehr-Lern-Labors 
Typendifferente Nutzungsintensität insgesamt: Werden in einem ersten Zugang die 
Nutzungsintensitäten (Durchschnitt der vier Zugänge) miteinander verglichen, so 
unterscheiden sich die Typen sowohl über den Gesamtwert als auch über die ein-
                                                             
14 Die diskriminanzanalytische Überprüfung zeigt, dass über die Vier-Cluster-Lösung (Wilks Lambda .11) eine 
Zuordnungssicherheit von 99,6 % erreicht wurde. 
1
2
3
4
5
6
Typ 1 (n=108) Typ 2 (n=34) Typ 3 (n=155) Typ 4 (n=173)
Typen der Nutzung der Lernzugänge 
Dozierende Selbstorg. Lernzeit
Praxisbezug Materialien, Lernobjekt
Nutzungsintensität (gesamt)
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zelnen Teilbereiche signifikant und statistisch sehr bedeutsam15 (Tabelle 8). Der alle 
Zugänge intensiv nutzende Typ 3 (n = 155) hebt sich durch die höchsten Werte von 
den anderen ab, gefolgt vom Typ 4 (n = 173) und Typ 1 (n = 108), die sich bei ver-
gleichbarer Nutzungsintensität durch unterschiedliche Ausprägungen voneinander 
abheben. Typ 2 (n = 34) zeigt den tiefsten, leicht unter der Skalenmitte liegenden 
Wert. Die Typen unterscheiden sich insbesondere in der Intensität der Nutzung der 
unterschiedlichen Zugänge. An erster Stelle steht bei allen Typen die Nutzung des 
Praxisbezugs, gefolgt von der selbstorganisierten Lernzeit. Die Nutzung der Beratung 
durch die Dozierenden und der Materialien sind bei allen Typen weniger stark 
ausgeprägt und werden insbesondere bei den Typen 1 und 2 in einer geringeren 
Intensität genutzt. 
Tabelle 7: Statistische Kennwerte der Typen zur Intensität der Nutzung der 
Zugänge  
 Typ 1 
(n = 108) 
Typ 2 
(n = 34) 
Typ 3 
(n = 155) 
Typ 4 
(n = 173) 
 M SD M SD M SD M SD 
• Impulse/Beratung der Dozierenden 2.87 .63 2.30 .68 4.63 .60 4.04 .52 
• Selbstorganisierte Lernzeit 4.53 .61 3.78 .67 5.14 .42 4.44 .49 
• Praxisbezug 5.45 .46 4.04 .88 5.60 .40 4.72 .67 
• Materialien und Lernobjekt 3.22 .80 2.21 .73 4.62 .57 3.52 .59 
Anmerkungen: n: Anzahl der diesem Typ zugeordnete Personen; M: Mittelwert; SD: Streuung; Skalierung 
der Instrumente:  von 1 = wenig bis 6 = sehr 
5.4.1 Beschreibung der Typen 
Die Typen unterscheiden sich in der Priorisierung der Nutzung der Zugänge (alle bzw. 
insbesondere zwei Zugänge nutzend) sowie in der Nutzungsintensität insgesamt. 
Zwei der vier Typen nutzen insbesondere den Praxisbezug und die selbstorganisier-
te Lernzeit (Typ 1und Typ 2), die anderen beiden Typen (Typ 3 und Typ 4) nutzen 
alle Zugänge. In der Nutzungsintensität insgesamt hebt sich Typ 3 durch eine über-
durchschnittliche Nutzungsintensität von den anderen Typen ab, Typ 4 zeigt eine 
unterdurchschnittliche Nutzungsintensität und die Typen 2 und 3 weisen durch-
schnittliche Nutzungsintensitäten auf. Die Typen lassen sich über diese beiden Di-
mensionen benennen. 
                                                             
15  Die statistische Bedeutsamkeit der Unterschiede stützt sich auf die Effektstärken (2), die gemäß Eid, 
Gollwitzer und Schuster (2011, S. 392) wie folgt interpretiert werden: 2 < .06 kleiner Effekt, .06 < 2 < .14 
mittlerer Effekt und 2 > .14 großer Effekt. 
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Typ 1 (n = 108, 23 %), von durchschnittlicher Nutzung und einer Bevorzugung des 
Praxisbezugs gekennzeichnet, fällt durch die unausgeglichene Intensität der Nut-
zung der unterschiedlichen Zugänge auf. Die Nutzungsintensität des Praxisbezugs, 
gefolgt von der Intensität der Nutzung der selbstorganisierten Lernzeit zeigen ver-
gleichsweise hohe Werte; die Nutzung von Impulsen der Dozierenden und der Ma-
terialien zeigen eher tiefe Werte. 
Typ 2 (n = 34, 7 %) zeichnet sich durch eine unterdurchschnittliche Nutzungsintensi-
tät bei einer Bevorzugung des Praxisbezugs aus und zeigt im Vergleich zu den an-
deren Typen die geringste Nutzungsintensität insgesamt. Die Intensität der Nutzung 
des Praxisbezugs und der selbstorganisierten Lernzeit weisen, im Vergleich zu den 
tiefen Werten der Nutzung der Beratung durch die Dozierenden sowie der Materi-
alien und des Lernobjekts, relativ hohe Werte auf. 
Typ 3 (n = 155, 33 %), geprägt durch eine überdurchschnittliche Nutzungsintensität 
aller Zugänge, unterscheidet sich von den anderen Typen durch die höchsten Werte 
der Nutzungsintensität insgesamt sowie in den einzelnen Zugängen. Am stärksten 
ist die Nutzung des Praxisbezugs ausgeprägt, gefolgt von der Nutzung der selbst-
organisierten Lernzeiten, der Nutzung der Impulse und der Beratung durch die 
Dozierenden sowie der Nutzung der Lernmaterialien und des Lernobjekts. 
Typ 4 (n = 173, 37 %) zeigt eine durchschnittliche Nutzungsintensität aller Zugänge 
und zeigt ein mit Typ 3 vergleichbares Profil, bei tieferen Werten. 
5.4.2 Prüfung der Unterschiede zwischen den Typen 
Intensität der Nutzung der Zugänge (N): Die vier Typen unterscheiden sich in allen 
Zugängen signifikant und statistisch bedeutsam (Tabelle 8). Die Nutzung des Praxis-
bezugs ist bei allen Typen am höchsten ausgeprägt, auch wenn sich die Typen in 
den Ausprägungen signifikant voneinander unterscheiden. Die Intensität der Nut-
zung der selbstregulierten Lernzeit steht bei allen Typen an zweiter Stelle, wobei sich 
die durchschnittlich intensiv nutzenden Typen 1 und 4 nicht signifikant unter-
scheiden. Die Intensität der Nutzung der Impulse der Dozierenden und der Lern-
materialien ist in allen Typen weniger stark ausgeprägt, wobei sich die Typen in der 
Nutzung dieser Zugänge signifikant unterscheiden. 
Werden die Profile der Typen miteinander verglichen, so zeigt der überdurchschnitt-
lich alle Zugänge nutzende Typ 3 in der Nutzung aller Zugänge die höchsten Werte, 
der unterdurchschnittlich, insbesondere den Praxisbezug nutzende Typ 2 die tief-
sten; die von insgesamt durchschnittlicher Nutzungsintensität geprägten Typen 1 
und 4 liegen dazwischen, wobei sie zugangsdifferent unterschiedliche Rangplätze 
einnehmen (Typ 1 als den Praxisbezug priorisierend, Typ 4 als alle Zugänge Nutzen-
der). In der Nutzung der Impulse der Dozierenden liegen die Werte des alle Zugänge 
nutzenden Typs 4 signifikant über jenen von Typ 1, der die Nutzung des Praxis-
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bezugs priorisiert. In der Nutzung der selbstorganisierten Lernzeit unterscheiden sich 
die Typen nicht und in der Nutzung des Praxisbezugs und der Lernmaterialien liegen 
die Werte des überdurchschnittlich insbesondere den Praxisbezug nutzenden Typs 
1 signifikant über jenen des durchschnittlich und alle Zugänge nutzenden Typs 4. 
Tabelle 8: Unterschiede zwischen Typen unterschiedlicher Nutzungsintensitäten 
 Varianzanalyse Post Hoc (Bonferroni) 
Intensität der Nutzung (N)   
• Impulse der Dozierenden F(3,466)  = 278.73, p ≤ .001, 2 = .64 3 > *** 4 > *** 1> *** 2 
• Selbstorgan. Lernzeit  F(3,466)  = 89.15, p ≤ .001, 2 = .37 3 > ***1/4 > ***2 
• Praxisbezug F(3,466)  = 113.07, p ≤ .001, 2 = .42 3/1< *** 4 > ***2 
• Materialien und Lernobjekt F(3,466)  = 189.42, p ≤ .001, 2 = .55 3 > ***1 > *4 > ***2 
• Nutzungsintensität insgesamt F(3,466)  = 545.88, p ≤ .001, 2 = .78 3 > ***4 > ***1 > ***2 
Angebot, wahrgenommene Qualität (A)  
• Impulse der Dozierenden F(3,466)  = 83.09, p ≤ .001, 2 = .35 3 > ***4 > ***1/2 
• Praxisbezug F(3,466)  = 39.76, p ≤ .001, 2 = .20 3 > *4/1 > ***2 
• Lehrveranstaltung F(3,466)  = 31.65, p ≤ .001, 2 = .17 3 > ***4/1/2 
• Materialien/Lernobjekt F(3,466)  = 40.28, p ≤ .001, 2 = .21 3 > ***4 > *1 > *2 
Individuelle Ressourcen (iR)   
• Interesse (Thematik 
Lehrveranstaltung) 
F(3,466)  = 21.09, p ≤ .001, 2 = .17 
3 > ***1/4/2 
• Relevanz der Anforderungen F(3,466)  = 11.05, p ≤ .001, 2 = .10 3 > *1/4/2 
• Engagement, Volition F(3,466)  = 58.27, p ≤ .001, 2 = .36 3 > ***1/4 > *2 
• Selbstwirksamkeit F(3,466)  = 6.02, p ≤ .01, 2 = .05 3 > *1/4/2 
Lernergebnis F(3,466)  = 278.73, p ≤ .001, 2 = .64 3 > ***1/4 > *2 
Anmerkungen: Signifikanz unter Berücksichtigung der Bonferroni-Adjustierung zur Vermeidung der 
Kumulation von Messfehlern (Rost, 2007, 223ff.), F(df1,df2); F-Statistik der Varianzanalyse 
mit den zugehörigen Freiheitsgraden; p: Irrtumswahrscheinlichkeit; 2 = Effektstärke, 
Signifikanzniveau der Irrtumswahrscheinlichkeit: * < .05, ** < .01, *** < .001 
Qualität des Lernangebots (A): In der wahrgenommenen Qualität der Impulse der 
Dozierenden, des Praxisbezugs, der Lehrveranstaltung und der Materialien zeigt der 
überdurchschnittlich alle Zugänge nutzende Typ 3 die höchsten Werte und hebt sich 
von den anderen Typen signifikant ab. Der unterdurchschnittlich intensiv nutzende, 
den Praxisbezug bevorzugende Typ 2 weist die tiefsten Werte auf; der durchschnitt-
lich intensiv nutzende Typ 1 (Praxisbezug bevorzugend) und der durchschnittlich 
intensiv alle Zugänge nutzende Typ 4 liegen dazwischen. 
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In den individuellen Ressourcen (iR) hebt sich der intensiv und alle Zugänge nutzende 
Typ 3 in den modulspezifischen Interessen, der subjektiv wahrgenommenen Rele-
vanz der Anforderungen, im Engagement und in der allgemeinen Selbstwirksamkeit 
signifikant von den anderen Typen ab. 
6 Diskussion 
Die Ergebnisse der Einschätzungen der unterschiedlichen Komponenten des Ler-
nens im untersuchten Lehr-Lern-Labor ‚Lernfeld Lernstrategien und Lernprozessbe-
gleitung‘ zeigen,
16
 dass die Studierenden die zu erwerbenden Kompetenzen in ei-
nem angemessenen (aber nicht hohen) Maß aufgebaut haben und dass die unter-
schiedlichen Lernzugänge intensiv genutzt wurden, bei als hoch wahrgenommener 
Qualität der unterschiedlichen Zugänge des Lernangebots und hoch ausgeprägten 
motivationalen Faktoren (Engagement und Volition), die als individuelle Ressourcen 
zur Auseinandersetzung mit den Anforderungen beitragen. Der nicht sehr hohe 
Mittelwert des Lernergebnisses entspricht keinem Deckeneffekt, was bei Selbstein-
schätzungen erwartet werden könnte, sondern verweist eher auf eine selbstkritische 
Haltung der Studierenden. 
Im Zentrum des Lehr-Lern-Labor-Seminars stehen die auf der Grundlage des erwor-
benen Wissens geplante Lernsequenz in einer Klasse und die Nutzung dieser Erfah-
rung zur Reflexion der Effekte des Handelns der Lehrperson auf die Schüler*innen. 
Der Praxisbezug zeigt sowohl in der wahrgenommenen Qualität als auch in der In-
tensität der Nutzung die höchsten Werte, bei einem hohen thematischen Interesse 
und einer hohen Relevanz der zu erwerbenden Kompetenzen. Die Werte der wahr-
genommenen Qualität der einzelnen Zugänge des Lehr-Lern-Labors streuen breit, 
wobei unklar bleibt, inwiefern diese Streuung von den individuellen Sichtweisen der 
Studierenden und der Passung der Anforderungen auf die individuellen Überzeu-
gungen geprägt wird (Blömeke et al., 2008) oder inwiefern sich die einzelnen Lehr-
veranstaltungen in ihrer Qualität unterscheiden. 
Das untersuchte Lehr-Lern-Labor-Seminar wird in seinen unterschiedlichen Zugän-
gen intensiv genutzt; der darin enthaltene Praxisbezug erscheint von hoher Bedeu-
tung, was als Hinweis auf eine mögliche Effektivitätssteigerung von Lehrveranstal-
tungen aller Art gedeutet werden kann. 
Werden Effekte der einzelnen Bereiche untersucht, die dem Angebots-Ressourcen-
Nutzungs-Modell (Keller-Schneider, 2017) entsprechend zum Lernergebnis beitra-
gen, so erklären die individuellen Ressourcen mit 40 % den größten Anteil der Vari-
                                                             
16 Da die Höhe von Mittelwerten auch von der Itemschwierigkeit mitbestimmt wird, muss der absolute Wert 
auf die Items bezogen interpretiert werden. 
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anz, gefolgt von der subjektiv wahrgenommenen Qualität der einzelnen Elemente 
des Lehr-Lern-Labors (36 %). Dieser Befund macht deutlich, dass alle Bereiche dieses 
Modells von Bedeutung sind. Aus der Stärke der Effekte geht hervor, dass insbeson-
dere Interesse und Engagement als motivational-volitionale Faktoren Effekte haben, 
ergänzt von der Selbstwirksamkeit als Gewissheit, den Anforderungen gewachsen 
zu sein (Jerusalem, 2005). Die Intensität der Nutzung erklärt mit 23 % einen gerin-
geren Anteil der Varianz, wobei die Nutzung der Impulse der Dozierenden sowie die 
Nutzung des Praxisbezugs und der Lernmaterialen von Bedeutung sind. 
Ein schrittweises Prüfen der Effekte aller untersuchten Faktoren schreibt dem lehrver-
anstaltungsspezifischen Interesse der Studierenden die größte Bedeutung zu, ge-
folgt von der Nutzung der Materialien, des Praxisbezugs sowie der Nutzung der 
Impulse der Dozierenden. Die allgemeine Selbstwirksamkeit sowie die Qualität des 
Praxisbezuges tragen ebenfalls unterstützend bei. 
Die Befunde aus dem Kontext dieses Lehr-Lern-Labor-Seminars verweisen darauf, 
dass die Studierenden, ihre Interessen, Überzeugungen, aber auch ihre Bereitschaft, 
sich zu engagieren, das eigene Lernen prägen. Dass die gewichtigsten Prädiktoren 
des Lernergebnisses im Einflussbereich der Studierenden liegen, ist professionalisie-
rungstheoretisch von Bedeutung und verweist darauf, dass Studierende als aktiv 
Lernende ihre Professionalisierung in die Hand nehmen können und sich zur 
Lehrperson ausbilden und nicht als Aufgaben Abarbeitende ausgebildet werden. Da 
auch die Selbstwirksamkeit als Überzeugung, den Anforderungen gewachsen zu 
sein, von Bedeutung ist, sind Dozierende gefordert, eine Passung der Anforderungen 
auf die Voraussetzungen der Studierenden zu erreichen, damit Studierende diese 
als Herausforderungen annehmen können. Inwiefern diese individuellen Ressourcen 
insbesondere durch das Setting mobilisiert werden oder auch in anderen Lehr-Lern-
Settings von Bedeutung sind, bleibt offen. 
Die Befunde verweisen zudem darauf, dass nicht nur die wahrgenommene Qualität 
der Impulse der Dozierenden und ihre Nutzung durch die Studierenden von Bedeu-
tung sind, sondern auch die Qualität des Praxisbezugs und die Intensität seiner Nut-
zung. Der Praxisbezug stellt ein Kernelement der Lehr-Lern-Labore dar; die Befunde 
verweisen auf seine Wirkung und bestärken die Annahme, dass eine in eine Lehr-
veranstaltung integrierte Praxissequenz zum Lernergebnis beiträgt. Dem im Lehr-
Lern-Labor zentralen Praxisbezug kommt damit eine hohe Bedeutung zu, geprägt 
durch die Qualität des Angebots und seiner Nutzung durch die Studierenden. In-
wiefern die lernförderliche Rolle der Dozierenden (wahrgenommene Qualität und 
Intensität der Nutzung ihrer Impulse) in anderen Lehr-Lern-Settings vergleichbare 
Effekte zeigt, müsste in einer Lehr-Lern-Setting vergleichenden Studie geprüft 
werden. 
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Die Befunde belegen weiter, dass nicht die Dauer eines Praxisbezuges von Bedeu-
tung ist (Dieck et al., 2009, Gröschner et al., 2015), sondern dessen Integration ins 
Curriculum (Beck & Kosnik, 2002) und dessen Nutzung für eine Verbindung von all-
gemeinen theoretischen Zugängen und spezifischen praktischen Erfahrungen (Allen 
& Wright, 2014). Dazu stellen Lehr-Lern-Labor-Seminare eine günstige Lernumge-
bung dar. 
Auch die Intensität der Nutzung der Lernangebote wird durch das Interesse der Stu-
dierenden an den zu erwerbenden Kompetenzen und ihrem Engagement gestützt 
sowie von der allgemeinen, eine proaktive Bearbeitung von Anforderungen stärken-
den Selbstwirksamkeit (Jerusalem & Hopf, 2002). Inwiefern sich moderierende Effek-
te zeigen, müsste in einem nächsten Schritt unter Nutzung komplexerer statistischen 
Verfahren geprüft werden. 
Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass die Intensität der Nutzung der einzelnen 
Zugänge zum Lehr-Lern-Labor durch die je spezifisch wahrgenommene Qualität des 
Zugangs mitbestimmt wird. Insbesondere eine als hoch wahrgenommene Qualität 
der Impulse der Dozierenden geht mit einer intensiven Nutzung dieses Zugangs 
einher, wobei, bedingt durch die gleichzeitige Erhebung der Daten, offenbleibt, in-
wiefern sich Qualität und Nutzung gegenseitig mitbestimmen. Inwiefern dieser Be-
fund auch auf weitere Settings von Lehrveranstaltungen übertragen werden kann, 
müsste geprüft werden. 
Die individuellen Ressourcen, insbesondere das volitional gestützte Engagement, 
zeigen bedeutsame, aber unterschiedlich starke Effekte auf die Intensität der Nut-
zung der unterschiedlichen Lernzugänge. Insbesondere für die Nutzung der selbst-
organisierten Lernzeit und die Nutzung von Materialien und des Lernobjekts sind 
Engagement und Volition von Bedeutung. Für eine universitäre Ausbildung von 
Lehrpersonen, die den Standards eines Berufes standhalten sollen, ist daher von 
Bedeutung, dieses Engagement einzufordern und herausfordernde Anforderungen 
zu stellen, die Studierenden aber auch zu begleiten und auf die Studierenden aus-
gerichtete Impulse zu geben. 
Die eher breiten Streuungen der Intensität der Nutzung der unterschiedlichen Lern-
zugänge des Lehr-Lern-Labors lassen sich in einer Typenbildung reduzieren, was da-
rauf verweist, dass den Streuungen eine Systematik zugrunde liegt. Die Identifika-
tion unterschiedlicher Nutzungstypen könnte auf die Bedeutung von individuellen 
Lernwegen und die Nutzung unterschiedlicher Zugänge verweisen. Allen Typen ge-
meinsam ist, dass die Intensität der Nutzung des Praxisbezugs – das Kernelement 
von Lehr-Lern-Laboren – am stärksten ausgeprägt ist, gefolgt von der Intensität der 
selbstregulierten Lernzeit. Trotz individuell bzw. typendifferenter Wahrnehmung 
von Anforderungen und der damit einhergehenden Bearbeitung ist der Praxisbezug 
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aus der Sicht der Studierenden von hoher Bedeutung. Lehr-Lern-Labore bieten dazu 
ein günstiges Setting, unabhängig von unterschiedlichen Nutzungstypen. 
Die höchsten Lernergebnisse werden von denjenigen Studierenden erreicht, die alle 
Zugänge intensiv nutzten, was auf eine hohe Wirksamkeit der vielfältigen Lernan-
gebote schließen lässt. Bei mittleren Nutzungsintensitäten zeigen sich jedoch unter-
schiedliche Profile der Intensitäten der Nutzung der Zugänge. Die Unterschiede 
zwischen den Nutzungsprofilen verweisen zudem darauf, dass die Intensität der 
Nutzung sowohl von der wahrgenommenen Qualität der Zugänge zum Angebot als 
auch von den, eine Auseinandersetzung stärkenden, individuellen Ressourcen (Hob-
foll & Schumm, 2004) mitbestimmt wird. Da sich die Nutzungstypen dieser Studie 
insbesondere in der Nutzungsintensität und weniger in spezifischen Profilen unter-
scheiden, kann nicht davon ausgegangen werden, dass für die Optimierung der 
universitären Lehre parallele Lehrveranstaltungen mit je spezifischen Zugängen die 
Studierenden in ihren individuellen Lernwegen unterstützten. Praxisbezüge er-
weisen sich als relevant, doch das Engagement der Studierenden und die von ihnen 
wahrgenommene Qualität der Dozierenden sind für die Intensität der Nutzung der 
Lerngelegenheiten von Bedeutung. 
Die Befunde der Untersuchung dieses interdisziplinär angelegten Lehr-Lern-Labor-
Seminars (Pädagogische Psychologie – Schweiz bzw. Schulpädagogik – Deutsch-
land; kombiniert mit der Fachdidaktik eines Schulfaches) stellen Ergänzungen zu den 
Befunden fachdidaktisch oder erziehungswissenschaftlich ausgerichteter Lehr-Lern-
Labor-Seminare dar (Fischer & Feindt, o. J.; Rehfeldt et al., 2018). Welche spezifische 
Bedeutung den pädagogisch-psychologischen oder den fachdidaktischen Impulsen 
für das Lernergebnis der Studierenden zukommt, kann aufgrund des interdisziplinär 
angelegten Settings der Lehrveranstaltung nicht geklärt werden. 
Einschränkungen: Aufgrund der Eigenentwicklung der eingesetzten Skalen können 
die Mittelwerte nicht mit einer Normstichprobe verglichen werden. Die Richtung der 
Regressionsanalysen wird aus dem theoriegestützten Angebot-Ressourcen-
Nutzungs-Modell abgeleitet (Keller-Schneider, 2017), das in der Unterrichtsfor-
schung eine Wirkkette zwischen Unterricht und Lernergebnis der Lernenden be-
schreibt (Rabe, 2019). Da die Daten jedoch gleichzeitig erfasst wurden, können le-
diglich theoretisch begründete Annahmen geprüft, jedoch keine Kausalitäten iden-
tifiziert werden. Inwiefern sich in anderen Lernsettings ähnliche Effekte zeigen, 
müsste in einer Lehr-Lern-Settings vergleichenden, dem Angebots-Ressourcen-
Nutzungs-Modell folgenden Studie geprüft werden. 
Abschluss: Die Befunde belegen, dass die vielfältigen Zugänge eines Lehr-Lern-La-
bors, die auf einzelne Stationen des zyklischen Prozesses (Brüning, 2018; Dohrmann 
& Nordmeier, 2016) fokussieren, für das Lernergebnis der Studierenden von Bedeu-
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tung sind. Zugleich zeigen sich aber auch multiple Effekte, die darauf verweisen, 
dass an mehreren Komponenten des Angebots-Ressourcen-Nutzungs-Modells an-
gesetzt werden kann, um die Auseinandersetzung mit den Anforderungen zu inten-
sivieren und das Lernergebnis zu optimieren. 
Für die Lehrer*innenbildung ist von Bedeutung, dass Lehr-Lern-Labor-Seminare 
sinnvolle Zugänge darstellen, wenn das angestrebte Lernergebnis über den Erwerb 
von Wissen hinausgeht und die Studierenden auf Erfahrungen und Erkenntnisse ge-
stützte Kompetenzen erwerben sollen, die komplexen Zielsetzungen entsprechen 
(vgl. Taxonomie, Anderson & Krathwohl, 2001). Aus den Ergebnissen geht zudem 
hervor, dass sich die Typen der Nutzung unterschiedlicher Lernzugänge des Lehr-
Lern-Labor-Seminars nicht durch unterschiedliche Profile unterscheiden und sich 
somit nicht durch die Nutzung spezifischer Lernzugänge charakterisieren lassen, 
sondern dass insbesondere die Intensität der Nutzung aller Zugänge für das Lern-
ergebnis von Bedeutung ist. Vielfältige Lernangebote stellen daher ein Postulat ei-
ner wirksamen Lehrer*innenbildung dar. Die Befunde tragen über das Angebots-
Nutzungs-Modell (Fend, 1998, 2002; Helmke, 2003) hinausgehend zur Verifizierung 
der Bedeutung eines Angebots-Ressourcen-Nutzungs-Modells bei, das auch für die 
Lehrer*innenbildung von Bedeutung ist. 
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